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Er is een toets ontwikkeld voor het meten van
de kennis van leraren over leesdidactiek.
Items over fonologisch bewustzijn, alfabe-
tisch principe en vloeiend lezen zijn voor-
gelegd aan een panel van 30 leesdeskundi-
gen. Dit resulteerde in een toets met 45 items
die is afgenomen bij 215 basisschoolleraren.
De toets blijkt betrouwbaar in termen van de
klassieke testtheorie en voldoet ook aan de
assumpties van het Raschmodel. Veel leraren
scoren hoog op de toets, maar ze blijken
beter te weten wat wel werkt, dan wat niet
werkt in leesdidactiek. 
1 Inleiding
Lezen is een belangrijke instrumentele vaar-
digheid die sommige kinderen zich relatief
eenvoudig eigen maken. Voor anderen blijkt
het leesleerproces echter een bijna onover-
komelijke horde. Uit diverse reviews is be-
kend welk leraargedrag een positieve bijdrage
levert aan de leesontwikkeling van leerlingen
(National Early Literacy Panel, 2008; National
Reading Panel, 2000; Piasta & Wagner,
2010; Slavin, Lake, Chambers, Cheung, &
Davis, 2009). 
De afgelopen jaren is enig onderzoek uit-
gevoerd naar de vakdidactische kennis die le-
raren hebben over de natuurwetenschappen,
rekenen en wiskunde (Abell, 2007; Baumert
et al., 2010). Veel minder onderzoek is uit-
gevoerd naar de kennisbasis van leraren voor
de stimulering van de leesontwikkeling van
leerlingen. Een mogelijke verklaring hier-
voor is dat lezen bestaat uit tal van ingewik-
kelde technische elementen als fonologie,
morfologie, orthografie, syntaxis, semantiek,
pragmatiek en etymologie die de bestudering
van de noodzakelijke kennisbasis complice-
ren. Een andere mogelijke reden is de al-
gemene indruk dat leraren in staat zouden
moeten zijn om optimale leesinstructie te
verzorgen omdat ze zelf geoefende lezers
zijn. Een hoog niveau van eigen geletterdheid
blijkt echter geen garantie te zijn voor vol-
doende vakdidactische kennis op dit gebied.
Leraren kunnen bij het geven van leesinstruc-
tie niet zo maar afgaan op hun ‘intuïtie’ of
‘gezond verstand’ maar dienen te beschikken
over gespecialiseerde vakdidactische kennis
(Moats, 2009; Piasta, Connor, Fishman, &
Morrison, 2009). Voor zowel de initiële op-
leiding, als voor de nascholing van leraren en
de begeleiding van schoolteams is het daar-
om relevant om te kunnen beschikken over
inzicht in het kennisniveau van leraren. 
Een toets om dit kennisniveau te meten,
ontbreekt echter. Een kennistoets op het ge-
bied van de vakdidactiek vormt een operatio-
nalisatie van het geheel aan theorieën en be-
kende feiten over deze theorieën. In veel
wetenschappelijk onderzoek naar de kwali-
teit en de effectiviteit van het handelen van
leraren blijft de kennis die leraren hebben
over vakdidactiek volledig buiten beschou-
wing. In dit onderzoek wordt een poging ge-
daan om de kennis van de leesdidactiek on-
derzoekbaar te maken. Een kennistoets op
het gebied van vakdidactiek stelt ons in staat
om in volgend onderzoek de veronderstelde
relaties tussen kennis van leraren, gedrag 
van leraren en de prestaties van leerlingen te
toetsen. Daarmee is de constructie van een
kennistoets over leesdidactiek ook vanuit we-
tenschappelijk oogpunt uiterst relevant ge-
worden. 
2 Theoretisch kader
Bij het in beeld brengen van de voor leraren
relevante kennisbasis op het gebied van de
didactiek van het lezen dient met meerdere
aspecten rekening te worden gehouden. Zo
dienen enerzijds verschillende dimensies van
kennis onderscheiden te worden (zie para-
graaf 2.1). Anderzijds dient onderscheid 
gemaakt te worden tussen verschillende com-
ponenten van het leesonderwijs (zie para-
graaf 2.2). In paragraaf 2.3 worden eerdere
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pogingen tot instrumentconstructie beschre-
ven. 
2.1 Dimensies van kennis
Onderzoek naar de kennis van leraren is in
hoge mate beïnvloed door het werk van Shul-
man (Shulman, 1986, 1987). Shulman onder-
scheidt drie kennisdomeinen: inhoudelijke
kennis over de te onderwijzen onderwerpen
(Content Knowlegde), algemene pedago-
gisch-didactische kennis over theorieën en
methoden van onderwijzen (Generic Pedago-
gical Knowledge) en Pedagogical Content
Knowledge. In dit laatstgenoemde kennis-
domein zijn vakinhoudelijke en algemeen pe-
dagogisch didactische elementen onlosmake-
lijk met elkaar verbonden (Shulman,1987).
Dit concept, dat we in Nederland vakdidac-
tiek noemen, is door verschillende onderzoe-
kers nader gespecificeerd en uitgebreid (e.g.
Ball, Thames, & Phelps, 2008; Van Driel,
2008; Grossman, Schoenfeld, & Lee, 2005).
De pogingen om het concept Pedagogical
Content Knowledge verder uit te werken blij-
ven veelal steken in theoretische verhande-
lingen die vooralsnog niet tot een eenduidige
uitwerking leiden en die voor het vakgebied
lezen nauwelijks empirisch getoetst zijn. De
in dit artikel beschreven toets is gericht op de
operationalisatie van vakdidactische kennis.
Dit is de praktijkkennis van leraren die ge-
kenmerkt wordt door de samenhang tussen
leren en onderwijzen (Van Driel, 2008). 
2.2 Componenten van het leesonderwijs
Om te bepalen welke kennis relevant is voor
de leesinstructie is het van belang te analyse-
ren waar het proces van leren lezen precies
uit bestaat. Onderzoek in de afgelopen de-
cennia leidde tot consensus over cruciale
componenten van het leesonderwijs (Natio-
nal Reading Panel, 2000). Dit zijn:
• het fonologische bewustzijn: het besef van
de klankstructuur van de gesproken taal;
• het alfabetisch principe: de vaardigheid om
letters met klanken te verbinden en deze
klanken te gebruiken om woorden te lezen;
• vloeiend lezen: de vaardigheid om teksten
correct, snel en op de juiste toon te lezen;
• woordenschat: de vaardigheid om woorden
te begrijpen en te gebruiken om betekenis
te verlenen;
• leesbegrip: de vaardigheid om betekenis te
verlenen aan geschreven teksten.
Dit onderzoek is beperkt tot de eerste drie
componenten. In deze paragraaf wordt de
vakdidactische kennis op elk van deze com-
ponenten beschreven. Vervolgens wordt op
grond van onderzoeksresultaten aangegeven
welke consequenties voor leraargedrag uit
deze vakdidactische kennis getrokken kun-
nen worden. De langs deze route gevonden
leraargedragingen vormen de basis voor de te
ontwikkelen toetsitems.
Fonologisch bewustzijn
Fonologisch bewustzijn refereert aan het
besef of de kennis van de klankstructuur van
gesproken taal en aan de toegang tot deze
structuur. Kinderen met goed ontwikkelde
fonologische vaardigheden zijn in staat om te
manipuleren met grotere klankeenheden in
onze taal zoals syllaben en rijmwoorden. Fo-
nemisch bewustzijn heeft betrekking op het
onderscheid tussen fonemen, de kleinste 
betekenisonderscheidende eenheden binnen
een woord. Kinderen met goed ontwikkelde
fonemische vaardigheden zijn in staat om
klanken samen te voegen tot een woord (au-
ditieve synthese), om woorden te ontleden in
verschillende klanken (auditieve analyse),
maar ook om klanken uit een woord weg te
laten (deletie) of te vervangen door andere
klanken (substitutie).
Fonologisch bewustzijn speelt een be-
langrijke rol in de ontwikkeling van het leren
lezen (National Reading Panel, 2000). In uit-
eenlopende talen is een universele ontwikke-
ling van fonologisch bewustzijn aangetroffen
(Anthony & Francis, 2005; Goswami, Zieg-
ler, & Richardson, 2005). Deze ontwikkeling
verloopt van het verwerken van grotere- naar
kleinere fonologische eenheden. Dit betekent
dat het onderscheiden van woorden of klank-
groepen in zinnen eenvoudiger is dan het 
onderscheiden van afzonderlijke klanken in
woorden. Fonologische vaardigheden als rij-
men en het verdelen in klankgroepen lijken
zich bij veel kinderen spontaan te ontwikke-
len, terwijl het ontdekken van en het mani-
puleren met fonemen zich bij de meeste kin-
deren alleen ontwikkelt onder invloed van 
instructie. 




zijn fonologische vaardigheden vooral van
belang in de eerste fase van het aanvankelijk
leesonderwijs (Geijsel & Aarnoutse, 2006).
In deze fase worden de letters aangeleerd en
leren kinderen klankzuivere woorden lezen
volgens de elementaire leeshandeling, wat
wil zeggen door volledige verklanking. Het
gaat hier vooral om fonemische vaardig-
heden, het onderscheiden, benoemen en ma-
nipuleren van klanken binnen een woord.
Voor deze vaardigheden is een positieve sa-
menhang met de leesontwikkeling gevonden
(McBride-Chang & Kail, 2002; Schatschnei-
der, Fletcher, Francis, Carlson, & Foorman,
2004). De relatie tussen fonemische vaardig-
heden en lezen neemt af naarmate leerlingen
ouder worden (Aarnoutse, Van Leeuwe, &
Verhoeven, 2005). Gezien het bovenstaande
is het van belang dat leraren weten dat voor
het leren lezen in het bijzonder de fonemi-
sche vaardigheden belangrijk zijn en dat deze
vaardigheden vooral van belang zijn voor de
leesontwikkeling in de eerste fase van het
leesleerproces. 
Uit meta-analyses van de effecten van
programma’s gericht op de stimulering van
het fonologische bewustzijn blijkt dat de 
gevonden effecten afhankelijk zijn van de
vormgeving van de programma’s (National
Reading Panel, 2000). Programma’s waarbij
sprake is van het simultaan aanbieden van
klanken en letters hebben een sterker effect
op fonologisch bewustzijn en woordherken-
ning dan programma’s waarbij dit niet het
geval is. Visuele ondersteuning door het aan-
bieden van het letterbeeld werkt als een vorm
van scaffolding. Het alleen aanbieden van het
letterbeeld, zoals dat gebeurt bij het werken
met flitskaarten is niet zinvol omdat de direc-
te koppeling met de klankvorm ontbreekt. De
effecten van trainingsprogramma’s op het ge-
bied van het fonologisch bewustzijn blijken
het sterkst bij risicoleerlingen en wanneer
toegepast bij kinderen in de voor- en vroeg-
schoolse periode. Tevens blijkt dat onderwijs
in kleine groepen effectiever is dan klassikaal
of individueel onderwijs. Ten slotte blijken
programma’s die langer dan 20 minuten
duren minder effectief dan programma’s die
korter duren (National Reading Panel, 2000).
Voor leraren hebben deze bevindingen be-
langrijke gevolgen voor de inrichting van de
training van het fonologisch bewustzijn in
het onderwijs. 
Vanwege het belang van het fonologisch
bewustzijn in de leesontwikkeling wordt
soms besloten om risicoleerlingen een jaar
langer kleuteronderwijs te laten volgen. Het
is van belang om zeer terughoudend met deze
gedachte om te gaan omdat kleuterbouw-
verlenging niet effectief gebleken is (Van de
Grift, 2005; Roeleveld, & Van der Veen,
2007). 
Alfabetisch principe
Het Nederlands kent, zoals alle westerse
talen, een alfabetisch schriftsysteem waarbij
elke spraakklank (foneem) wordt gerepresen-
teerd door een grafisch teken, een letter (gra-
feem). De term alfabetisch principe wijst op
de relatie tussen deze fonemen en grafemen.
De vaardigheid om klanken met letters te ver-
binden en omgekeerd, om letters aan klanken
te koppelen is van eminent belang bij het
leren lezen en schrijven (National Reading
Panel, 2000). Dit geldt ook voor het leren
lezen en schrijven in het Nederlands (Aar-
noutse et al., 2005). Letterkennis is een be-
langrijke voorspeller van decodeervaardig-
heid in de vroege leesontwikkeling. Vooral de
snelheid waarmee grafemen benoemd kun-
nen worden blijkt essentieel (Aarnoutse et
al., 2005; National Reading Panel, 2000).
De relatie tussen de wijze waarop een
woord wordt verklankt en waarop het wordt
geschreven is niet altijd eenduidig. De
spraakklanken waarnaar lettertekens verwij-
zen blijken in hoge mate abstract en in ge-
sproken taal nauwelijks waarneembaar. Veel
kinderen hebben hierdoor grote moeite met
het doorzien van de alfabetische structuur
van de taal waardoor ze problemen ervaren
bij het leren lezen.
Interventies gericht op het doorzien van
de alfabetische structuur van de taal blijken
succesvol (Ehri et al., 2001; National Early
Literacy Panel, 2008; Piasta & Wagner,
2010). In vrijwel alle onderzoeken bestaat de
instructie uit een systematisch aanbod van
vaardigheden die worden aangeboden aan
kleine groepen kinderen of aan individuele
leerlingen. De effecten van expliciete, syste-
matische training van letterkennis blijven




is beëindigd. Omdat de effecten afnemen
naarmate kinderen ouder worden lijkt expli-
ciete instructie in letterkennis bij oudere leer-
lingen echter minder effectief. In de beschre-
ven onderzoekingen is nauwelijks effect
gevonden van expliciete oefening van letter-
kennis op de spellingvaardigheid van oudere
leerlingen. Kinderen presteren beter wanneer
instructie van fonologische vaardigheden
wordt gecombineerd met letterkennis. Omdat
de basis voor de ontwikkeling van de 
decodeervaardigheid ligt in de voor- en
vroegschoolse periode moet de oefening van
letterkennis in een vroegtijdig stadium
plaatsvinden liefst nog voordat leerlingen
zich basale leesvaardigheden hebben eigen-
gemaakt. Mede door de vroegtijdige aan-
dacht voor letters kennen de meeste leer-
lingen op Nederlandse basisscholen aan het
eind van groep twee minimaal 12 letters
(Verhagen, Aarnoutse, & Van Leeuwe, 2008).
Al heel snel gaan kinderen zelf experi-
menteren met ‘schrijven’, eerst door middel
van tekeningen en krabbels, maar later ook
met letterachtige vormen en bekende letters.
Er is enige evidentie voor het feit dat inven-
ted spelling gecombineerd met training van
fonemisch bewustzijn leidt tot betere lees-
prestaties. Dit geldt in het bijzonder wanneer
de schrijfproducten worden voorzien van ge-
richte feedback (Conrad, 2008; Treiman,
1998). Het is geen enkel probleem dat in deze
invented spelling aanvankelijk nog fouten
voorkomen. Omkeringen en spiegelingen
kunnen bij jonge kinderen worden beoor-
deeld als leeftijdadequaat gedrag dat nog
geen gerichte interventie vraagt. Wel mag
worden verwacht dat letters en woorden die
expliciet zijn aangeboden geleidelijk correct
worden geschreven.
Vloeiend lezen
Vloeiend lezen is de vaardigheid om een
tekst correct, snel en op de juiste toon te
lezen (Houtveen, Smits, & Brokamp, 2010).
Hoewel verschillende definities van het be-
grip vloeiend lezen worden gehanteerd, be-
staat consensus over het idee dat vloeiend
lezen is opgebouwd uit verschillende aspec-
ten of dimensies (Kuhn & Stahl, 2003; 
Schwanenflugel & Ruston, 2008). In de bo-
venstaande definitie zijn drie belangrijke as-
pecten herkenbaar. Een leerling die vloeiend
leest, is in staat om een tekst accuraat, dat wil
zeggen zonder fouten, te lezen. Daarnaast
kan een vloeiend lezer teksten in een vlot
tempo lezen, waarbij het niet gaat om ‘zo
snel mogelijk lezen’, maar juist om het aan-
passen van het leestempo aan de moeilijk-
heidsgraad van de tekst. Vloeiende lezers zijn
met andere woorden flexibel in het toepassen
van de best passende leesbenadering voor elk
afzonderlijk woord in een tekst. Het laatste
kenmerk van vloeiend lezen, ook wel aange-
duid als prosodisch lezen, betreft de ritme- en
toonkenmerken van gesproken taal (Kuhn &
Stahl, 2003). Dit aspect verwijst naar het ge-
bruik van interpunctie en het bepalen waar
nadruk gelegd moet worden of waar te pau-
zeren om een tekst te kunnen begrijpen. Bij
vloeiende lezers zijn alle voornoemde ken-
merken aanwezig waardoor zij alle energie
kunnen richten op het begrijpen, interprete-
ren, analyseren en bekritiseren van hetgeen
gelezen is. Het onderwijs in vloeiend lezen
dient zich te richten op alle onderscheiden
deeldomeinen. Zo zal een eenzijdige nadruk
op tempo ten koste gaan van expressie en
prosodie. 
Omdat de voor vloeiend lezen belangrijke
vaardigheden uitgaan boven het lezen op
woordniveau, worden deze bij uitstek ver-
worven door het veelvuldig lezen van teksten
(Schwanenflugel et al., 2009). Een ander be-
langrijk argument om vooral op tekstniveau
te oefenen ligt in de transfer van het geleerde
naar onbekend materiaal. Leerlingen die heb-
ben geoefend met het lezen van teksten, blij-
ken significant beter te presteren bij het lezen
van andere teksten, dan leerlingen die hebben
geoefend op woordniveau (Martin-Chang,
Levy, & O’Neil, 2007; Vadasy, Sanders, &
Peyton, 2005). In onderzoeken naar de trans-
fer van training met losse woorden zijn geen
generaliserende effecten gevonden naar het
lezen van andere woorden of naar het lezen
van teksten (Thaler, Ebner, Wimmer, & Lan-
derl, 2004). Hieruit kan geconcludeerd wor-
den dat de effecten van training op woord-
niveau in hoge mate woordspecifiek zijn 
(Berends & Reitsma, 2006). Samenvattend
leidt het bovenstaande tot de conclusie dat
leerlingen vooral gebaat zijn bij het veelvul-




contexten, ofwel het veelvuldig lezen van
teksten.
Een beginnend lezer heeft alle tijd, aan-
dacht en geheugenruimte nodig voor het let-
ter voor letter verklanken van losse woorden.
Vanaf de start van het formele leesonderwijs
worden deze woorden geoefend in functione-
le contexten van zinnen en verhalen, die aan-
vankelijk nog hardop worden gelezen. Dit
hardop lezen blijkt een effectieve werkwijze
om vloeiendheid te ontwikkelen (Kragler,
1995; National Reading Panel, 2000). Voor
een optimaal effect ligt het tekstniveau mini-
maal op het hoogste instructieniveau van de
leerling en bij voorkeur op leeftijdadequaat
niveau. Eventuele verschillen tussen het lees-
niveau van de leerling en het tekstniveau
worden opgevangen door toepassing van ver-
schillende vormen van ondersteuning zoals
het lezen met een tutor, het lezen in tweetal-
len (duolezen) of met behulp van auditieve
ondersteuning (CD of spraaksoftware). Dit
ondersteund lezen op een hoog tekstniveau
heeft een positief effect op de leesprestaties
(Schwanenflugel et al., 2009; Stahl & Heu-
bach, 2005). Verdere automatisering van het
leesproces leidt tot een functioneel leestempo
bij hardop lezen van rond de 70 woorden 
per minuut. Leerlingen zijn dan in staat om
teksten zelfstandig te lezen zonder daarbij
hardop te verklanken. Dit stillezen geniet de
voorkeur boven hardop lezen omdat het ge-
middeld 30% sneller is waardoor in dezelfde
tijdspanne meer tekst verwerkt kan worden
(McCallum, Sharp, Bell, & George, 2004).
Uit het voorgaande valt af te leiden dat het
leesproces uiteindelijk meer en meer geauto-
matiseerd gaat verlopen en dat de ontwikke-
ling van vloeiend lezen niet gezien moet wor-
den als een dichotoom, maar als een continu
proces. 
Een ander belangrijk aspect waarmee re-
kening moet worden gehouden bij de stimu-
lering van vloeiend lezen betreft de lees-
motivatie van de leerlingen. Gemotiveerde
kinderen blijken meer en gevarieerdere tek-
sten te lezen dan hun minder gemotiveerde
leeftijdgenoten. Daarnaast is aangetoond dat
zwakkere lezers, die bij uitstek gebaat zijn bij
veel lezen, al heel snel minder gemotiveerd
raken. Steeds vaker wordt een gebrekkige
motivatie gezien als een belangrijke oorzaak
van leesproblemen op latere leeftijd. Leraren
kunnen in belangrijke mate bijdragen aan de
leesmotivatie door leerlingen zelf hun boe-
ken te laten kiezen, en door die leerlingen
zelf te laten kiezen op welke wijze en door
welke andere leerlingen zij ondersteund wil-
len worden. Hoewel het lezen van eenvou-
dige teksten en stripboeken niet bijdraagt aan
de leesontwikkeling, kan dit nodig zijn om
het leesplezier te bevorderen (Baker, Dreher,
& Guthrie, 2000). 
2.3 Onderzoek naar de kennisbasis 
van het lezen
In een eerste poging een beeld te schetsen
van de relevante kennisbasis van ervaren 
leraren op het gebied van het lezen consta-
teerde Moats een gebrekkige kennis van lin-
guïstische structuren en van basale com-
ponenten van het leesproces (Moats, 1994).
Ook andere onderzoekers, die gebruik maak-
ten van de door Moats ontwikkelde vragen-
lijst of een aanpassing daarvan, bevestigden
de beperkte kennis van leraren en toonden
aan dat de kennis van leraren kan worden uit-
gebreid door opleiding of nascholing (Brady
et al., 2009; McCutchen, Green, Abbott, &
Sanders, 2009; Podhajski, Mather, Nathan, &
Sammons, 2009). Vervolgonderzoek toonde
tevens aan dat leraren in staat zijn om deze
kennis in te zetten bij de leesinstructie en dat
veranderingen in de toegepaste instructie
leidden tot een verbetering van de leespresta-
ties bij de leerlingen (Lane et al., 2009; 
McCutchen et al., 2009; Piasta et al., 2009;
Podhajski et al., 2009).
In een andere onderzoekslijn werden
meetinstrumenten ontwikkeld voor de Peda-
gogical Content Knowledge van leraren op
het gebied van lezen en rekenen (Phelps &
Schilling, 2004; Rowan, Schilling, Ball, &
Miller, 2001). Bij het lezen ging het meer
specifiek om kennis van het leesbegrip en de
woordleesvaardigheid. Bij het onderdeel
leesbegrip ging het om aspecten als morfolo-
gie, woordenschat en leesstrategieën. Het 
onderdeel woordleesvaardigheid focuste op
fonemisch bewustzijn en klank-teken koppe-
lingen. Belangrijke kennis op deze onder-
delen werd aangeduid met de term Content
Knowledge for Teaching Reading. Binnen 




Schilling (2004) kennis die nodig is om uit te
groeien tot een geoefende lezer (Content
Knowledge) en de toepassing van deze ken-
nis in het onderwijs ofwel de kennis die
nodig is om anderen te leren lezen (Pedago-
gical Content Knowledge). Pedagogical Con-
tent Knowledge kan volgens de auteurs weer
opgespitst worden in twee afzonderlijke 
kennisdomeinen. Het eerste kennisdomein
betreft de kennis die leraren gebruiken bij de
interpretatie van leesprestaties van hun leer-
lingen (Knowledge of Students and Content),
bijvoorbeeld bij de interpretatie van typeren-
de fouten. Het tweede kennisdomein betreft
de kennis van het lesgeven (Knowledge of 
Teaching and Content) die leraren gebruiken
om hun onderwijs vorm te geven, bijvoor-
beeld bij de keuze van de wijze waarop ze
een leerling helpen bij het lezen van een
moeilijk woord. Centraal in dit onderzoek
van Phelps en Schilling stonden vragen naar
de karakteristieke dimensies van Content
Knowledge for Teaching Reading en naar
mogelijkheden om dit op betrouwbare wijze
te meten. Bij de ontwikkeling van toetsitems
is een matrix gebruikt met in de kolommen
de hierboven beschreven leesinhoudelijke ge-
bieden (leesbegrip en woordleesvaardigheid)
en in de rijen de onderscheiden kennisdomei-
nen (Content Knowledge, Knowledge of Stu-
dents and Content en Knowledge of Teaching
and Content). De items werden geplaatst in
één van de zes cellen van de matrix op grond
van a priori vastgestelde theoretische over-
wegingen. Er werden items geformuleerd
voor vijf van de zes onderscheiden cellen in
de matrix. Items voor het kennisdomein
Knowledge of Teaching and Content op het
gebied van woordleesvaardigheid ontbraken.
Na betrouwbaarheidsonderzoek bestond de
vragenlijst uit 42 items op het gebied van
leesbegrip en 35 items op het gebied van
woordleesvaardigheid (Rowan et al., 2001).
Deze vragenlijst werd afgenomen bij 1542
leraren die deelnamen aan nascholingen op
het gebied van het leesonderwijs. Een groep
van 599 leraren nam deel aan een follow-up
onderzoek waarin werd geconcludeerd dat er
een duidelijk verschil bestaat in kennis op het
gebied van de onderscheiden leesinhoude-
lijke componenten leesbegrip en woord-
leesvaardigheid. Het hypothetische kennis-
domein Knowledge of Students and Content
bleek niet te onderscheiden van de beide 
andere kennisdomeinen. Uit factoranalyse
bleek dat de kennisdomeinen Content Knowl-
edge en Knowledge of Teaching and Content
op het onderdeel leesbegrip van elkaar ver-
schilden. Uit deze resultaten leidden Phelps
en Schilling af dat inhoudelijke kennis van
lezen multidimensioneel van karakter is. De
onderscheiden dimensies hebben niet alleen
te maken met de leesinhoudelijke componen-
ten maar ook met de onderscheiden kennis-
dimensies (Phelps & Schilling, 2004).
3 De ontwikkeling van een 
kennistoets voor leesdidactiek
Het doel van dit onderzoek bestaat in het
construeren van een kennistoets voor de lees-
didactiek in het basisonderwijs. De centrale
vraag van dit onderzoek is: Wat is het ken-
nisniveau van leraren basisonderwijs op het
gebied van leesdidactiek? Bij de ontwikke-
ling van de toets wordt aangesloten bij het
door Shulman (1986, 1987) omschreven con-
cept Pedagogical Content Knowledge waar-
bij de toepassing van vakdidactische kennis
in de praktijk van het klaslokaal centraal
staat. Conform de werkwijze in het onder-
zoek van Phelps en Schilling (2004) worden
de items steeds voorafgegaan door een korte
beschrijving van een realistische situatie uit
de onderwijspraktijk (zie tabel 1). Bij deze
beschrijvingen worden items gepresenteerd,
die een weergave bieden van de stand van
kennis op het gebied van de leesdidactiek.
Van elk item wordt gevraagd aan te geven of
het beschreven gedrag juist of onjuist is. De
toets focust op de fase van het leesonderwijs
waarin expliciete instructie op het gebied van
de technische leesvaardigheid aan de orde is.
Daarom is besloten om het leesinhoudelijke
domein te beperken tot drie belangrijke on-
derdelen van het elementaire leescurriculum,
te weten het fonologisch bewustzijn, het alfa-
betisch principe en vloeiend lezen (National
Reading Panel, 2000; Moats, 1994). Daar-
mee blijven de onderdelen woordenschat en
leesbegrip buiten het aandachtsgebied van
deze toets. Er is een itempool aangelegd met




bewustzijn, 58 over het alfabetisch principe
en 55 over vloeiend lezen. Van deze verza-
meling items is de inhoudsvaliditeit en de be-
trouwbaarheid nagegaan.
3.1 Inhoudsvaliditeit
In 2009 is deze itempool voorgelegd aan een
panel van 30 leeswetenschappers en onder-
wijsbegeleiders. In deze expertraadpleging 
is gelet op de relevantie van de empirische
evidentie, zoals geformuleerd in de items,
voor de Nederlandse onderwijssituatie. Daar-
naast is gefocust op de eenduidigheid van de
formulering van vragen en antwoorden en
werd een inschatting gevraagd van de hoe-
veelheid tijd die nodig is voor het beantwoor-
den van de vragen. De expertraadpleging
heeft geleid tot een toets van 45 items, even-
redig verdeeld over de drie leesinhoudelijke
gebieden. 
3.2 Steekproef
In 2010 zijn de 45 items ter beantwoording
voorgelegd aan 215 leraren van basisscholen.
In tabel 2 is te zien dat de respondenten voor
82% uit vrouwelijke leraren bestaan. Onge-
veer de helft van de respondenten is ouder
dan 40 jaar. Het grootste deel van de res-
pondenten (89%) is opgeleid op minimaal
HBO-niveau. De overige 11% heeft een
MBO-opleiding afgerond en is werkzaam als 
onderwijsassistent. Iets minder dan de helft
van de respondenten werkt met leerlingen in
de fase van het voorbereidend- of aanvanke-
lijk lezen. Het resterende deel werkt met leer-
lingen in de fase van het vloeiend lezen. 
3.3 Betrouwbaarheid
De schaal met 45 items blijkt net niet te vol-
doen aan de eisen die in de klassieke test-
theorie aan een homogene schaal gesteld
worden. Verwijdering van vier items levert
een schaal op die voldoende betrouwbaar
(KR-20 = .71) is voor het berekenen van
steekproefgemiddelden en voor het nemen
van minder belangrijke beslissingen op indi-
vidueel niveau (Evers, Lucassen, Meijer &
Sijtsma, 2010). Uit het domein vloeiend
lezen zijn twee items verwijderd. Uit elk van
de domeinen fonologisch bewustzijn en alfa-
betisch principe is één item verwijderd.
Aangezien deze toets een van de eerste
kennistoetsen voor de leesdidactiek van lera-
ren is, is het van belang een dieper inzicht te
Tabel 1
Voorbeeld van een situatieschets met toetsitems
Tabel 2




krijgen in de kennisstructuur die ten grond-
slag ligt aan de leesdidactiek. Zijn bijvoor-
beeld kennis over het fonologisch bewustzijn
en alfabetisch principe voorwaardelijk voor
de beheersing van de vakdidactische kennis
voor vlot lezen? Is de kennis die nodig is
voor groep één/twee moeilijker of gemakke-
lijker dan de kennis die nodig is in groep vier
of hoger? Zijn er verschillen in de beheersing
van vakdidactische kennis over wat wél en
wat níet werkt? Het Raschmodel biedt moge-
lijkheden om de structuur van de kennis die
ten grondslag ligt aan deze toets beter te leren
kennen (Rasch, 1960). Daarom is op explora-
tieve wijze nagegaan of de items aan de eisen
van het dichotome Raschmodel voldoen. We
schrijven met nadruk exploratief, omdat onze
steekproef voor de toetsstatistieken voor het
Raschmodel relatief klein is. Hierdoor be-
staat het risico dat de gebruikte toetsstatistie-
ken te weinig power hebben om modelafwij-
kingen te signaleren. 
Binnen de ‘familie’ van item response
modellen worden vier modellen onderschei-
den. We kiezen voor het gebruik van het 
Raschmodel dat ook bekend staat als het één-
parameterlogistisch model, omdat dit het
sterkste en meest gebruikte model is. In het
Raschmodel is er slechts één parameter, de
moeilijkheidsgraad δ van het item, die het
verschil maakt tussen de itemkarakterisitieke
curves van de items. In het tweeparameter-
model wordt behalve de moeilijkheidsgraad
van het item, ook de hellingshoek van de
itemkarakteristieke curve, die iets leert over
het discriminerend vermogen van het item,
gemodelleerd. In het drie- en vierparameter-
model wordt ook nog de lagere en hogere
asymptoot van de curve gemodelleerd. De la-
gere asymptoot geeft de afstand van de item-
karakteristieke curve ten opzichte van het
nulpunt aan. Volgens sommige psychometri-
ci zou de lagere asymptoot de kans aangeven
waarmee respondenten door raden het goede
antwoord geven. Van der Linden en Hamble-
ton (1997) zien hier bezwaren en gebruiken
liever de statistische term lagere asymptoot
of gebruiken de term pseudogisparameter.
De bovenste asymptoot van de itemkarakte-
ristieke curve wordt ook wel de careless-
nessparameter genoemd (Linacre, 2004). De
twee-, drie- en vierparametermodellen zijn
complexer van aard waardoor het grote voor-
deel van de relatief eenvoudige interpretatie
van het Raschmodel vervalt. Wij kiezen er
daarom voor om uitsluitend enkele toetsen
uit te voeren om na te gaan of de aannames
van het Raschmodel door onze data geschon-
den worden.
In het Raschmodel wordt het antwoord op
een item beschouwd als een indicatie voor de
mate waarin een bepaalde eigenschap, in dit
geval kennis van de didactiek van het lees-
proces, aanwezig is. De moeilijkheid van een
toetsitem en de vaardigheid van de respon-
dent liggen op dezelfde schaal. Een eerste
stap in de ontwikkeling van de toets is de ca-
libratie van de afzonderlijke items. Dat wil
zeggen dat voor elk item uit de toets de plaats
(de δ-waarde) op de dimensie vakdidactische
kennis van het leesproces is berekend. De 
δ-waarden vormen een logaritmische schaal,
kunnen uiteenlopen van -∞ tot +∞ en het ge-
middelde van de δ-waarden is standaard op 0
gesteld. Voor de berekeningen is gebruik ge-
maakt van het programma PML (Molenaar,
1989). Tabel 3 toont de δ-waarde en de ver-
korte tekst van de items met hun standard
error (s.e.). In de tweede kolom staat tot welk
domein het item behoort en in de derde
kolom op welke leerlingengroep het item van
toepassing is. 
Tabel 3 toont met een range van –3.40 tot
en met 2.37 een goede verdeling van de 
δ-waarden over de dimensie vakdidactische
kennis van het leesproces. De δ-waarde van
enkele items ligt dicht bij elkaar. Voor een ef-
ficiënte meting van de kennis van leraren kan
volstaan worden met minder items. Het ver-
wijderen van items kan echter gevolgen heb-
ben voor de validiteit van het instrument.
Daarom is besloten om alle items in de toets
te behouden.
Een blik op de standard errors (s.e.) in
tabel 3, maakt duidelijk dat de betrouwbaar-
heidsintervallen van de items betrekkelijk
wijd zijn. Dit wordt veroorzaakt doordat er
bij de toetsconstructie is gewerkt met een
kleine steekproef (n = 215). Om de power
van de gebruikte toetsstatistieken te vergro-
ten is het noodzakelijk om deze experimentele
toets in volgend onderzoek voor te leggen
aan een groter aantal respondenten. 









den die het Raschmodel aan een toets stelt:
de parallelliteit van de itemkarakteristieke
curves en de unidimensionaliteit van de
schaal. Wanneer de itemkarakteristieke cur-
ves parallel lopen betekent dit dat de items
uit de toets een gelijk discriminerend vermo-
gen hebben. Er is dan maar één parameter, de
moeilijkheidsgraad δ van de items, die het
verschil maakt tussen de itemkarakterisitieke
curve van de ene of de andere itemparameter.
De parallelliteit van de itemkarakteristieke
curves blijkt uit de gelijkheid van de hel-
lingshoeken van de itemkarakteristieke cur-
ves en uit asymptoten die bij 0 beginnen of
bij 1 eindigen. Bij een gelijk discriminerend
vermogen van de items blijft de maatverde-
ling op de schaal gelijk bij zowel goed als
zwak scorende leraren. De kans om een ho-
gere score op de toets te behalen wordt alleen
bepaald door de kennis van de leraar. 
De parallelliteit van de itemkarakteristieke
curves van de toets is getoetst met de Ander-
sentoets, een χ2-toets waarin de itemparame-
ters van een hoogscorende groep vergeleken
worden met die van een laagscorende groep
respondenten. Na verwijdering van zeven
items blijkt de toets een bevredigend resul-
taat op te leveren (χ2 = 36.77; df = 37; p =
.480). Drie verwijderde items waren dezelfde
die verwijderd moesten worden om tegemoet
te komen aan de voorwaarden voor de klas-
sieke testtheorie. Eén item is verwijderd uit
het domein fonologisch bewustzijn, vier
items zijn verwijderd uit het domein alfabe-
tisch principe en twee items uit het domein
vloeiend lezen. 
Hoewel de Andersentoets een serieuze po-
ging is tot weerlegging van de parallelliteits-
eis, kunnen we nog een stapje verder gaan
door na te gaan of er aanwijzingen zijn dat
het twee-, drie-, of vierparametermodel een
betere beschrijving van de data geven. Om
hier zicht op te krijgen hebben we met de
grafische ‘toets’ van Allerup (Allerup,
Mylov, & Spelling, 1977) de itemkarakteris-
tieke curve van elk item geplot.
Bestudering van figuur 1, 2 en 3 maakt
duidelijk, dat de hellingshoeken van de item-
karakterisitieke curves niet grotelijks van el-
kaar verschillen. Er is dan ook geen reden is
om te veronderstellen dat de dicriminatie-
parameters van de afzonderlijke items ver-
schillen. 
Het gebruikmaken van goed/fout-vragen
brengt het risico met zich mee dat leraren 
die het juiste antwoord niet weten, gaan




raden, of dat een leraar die alles weet zorge-
loos en onnauwkeurig in de beantwoording
wordt. Wanneer dit systematisch plaats vindt,
zou dit zichtbaar moeten worden door een
lage of hoge asymptoot die niet naar respec-
tievelijk 0 of 1 naderen. Inspectie van figuur
1, 2 en 3 geeft geen aanwijzingen voor de
aanwezigheid van lage en hoge asymptoten
Figuur 2: Geobserveerde itemkarakteristieke curves van item 14-21




die niet naar respectievelijk 0 of 1 naderen.
Raden en zorgeloosheid spelen kennelijk bij
deze toets geen systematische rol. Een grafi-
sche toets is uiteraard geen statistische toets.
Het blijft de moeite waard om in vervolgon-
derzoek waarin met een grotere streekproef
gewerkt wordt eventuele effecten van raden
en slordigheid nader te onderzoeken.
De unidimensionaliteit van de schaal is
onderzocht door na te gaan of de maatver-
deling, zoals aangegeven door de δ-waarden
van de afzonderlijke items, beïnvloed wordt
door andere variabelen dan de vakdidactische
kennis van leraren, zoals sekse, leeftijd, op-
leidingsniveau, ervaring en werksituatie.
Voor elk van deze variabelen zijn groepen 
respondenten onderscheiden waarvoor de 
δ-waarden zijn berekend en getoetst op ge-
lijkheid met de Andersentoets. De resultaten
van de mannen zijn vergeleken met de resul-
taten van de vrouwen. Leraren jonger die 
jonger zijn dan 40 jaar zijn vergeleken met
oudere leraren. Voor opleidingsniveau is 
een onderscheid gemaakt tussen MBO- en
HBO(+)-niveau. Met betrekking tot werker-
varing zijn respondenten met meer en minder
dan 10 jaar ervaring in het onderwijs onder-
scheiden. Tenslotte zijn de leraren die werken
met leerlingen aan voorbereidend- en aan-
vankelijk lezen vergeleken met de leraren die
werken met leerlingen in de fase van het
vloeiend lezen. De resultaten van de toetsen,
de waarden voor χ2 met hun vrijheidsgraden
(df) en hun overschrijdingskans (p) staan in
tabel 2. 
Uit tabel 2 blijkt dat drie van de getoetste
variabelen een overschrijdingskans hebben
die groter is dan .01. Hieruit mag worden 
afgeleid dat de unidimensionaliteit van de
schaal niet in gevaar wordt gebracht door
kenmerken van geslacht (χ2 = 38.71; df = 37;
p = .392), leeftijd (χ2 = 29.29; df = 37; p =
.813) en ervaring van de respondenten (χ2 =
30.57; df = 37; p = .763). De resultaten van
een vergelijking op de beide andere variabe-
len groep (χ2 = 70.70; df = 37; p = .001) en
opleidingsniveau (χ2 = 69.86; df = 37; p =
.001) zijn in mindere mate bevredigend.
4 Resultaten
De gemiddelde score van de respondenten op
de toets is 1.47 (sd = .80). De links scheve
frequentieverdeling (skewness = .62) wijst op
een vrij hoog kennisniveau bij de deelnemen-
de respondenten. 
Jongere leraren presteren gemiddeld iets
beter (M = 1.55) dan hun oudere collega’s 
(M = 1.41). Dit verschil is echter te klein (e.s.
= .18) om staat op te maken en niet signifi-
cant. Respondenten met ruim tien jaar werk-
ervaring in het onderwijs scoren een beteke-
nisloze en niet significante fractie (e.s. = .09)
hoger dan de groep respondenten die minder
lang in het onderwijs werkzaam zijn. De sco-
res van leraren die werken met leerlingen in
de fase van het voortgezet lezen wijken niet
significant af van die van collega’s die wer-
ken met leerlingen in de fase van het voor-
bereidend en aanvankelijk lezen. 
Vrouwelijke respondenten behalen ge-
middeld een hogere score (M = 1.52) dan hun
mannelijke collega’s (M = 1.25). Het gaat 
Tabel 4




om een klein verschil (e.s. = .34) dat door de 
geringe omvang van de steekproef net niet
significant is. Leraren met minimaal een
HBO-opleiding scoren significant hoger dan
respondenten die een MBO-opleiding heb-
ben genoten. Dit verschil kan groot (e.s. =
.76) genoemd worden.
Een van de doelen van dit onderzoek is
het verwerven van inzicht in de structuur van
de kennis die leraren hebben van leesdidac-
tiek. Wanneer leerlingen leren lezen, gaan fo-
nologisch bewustzijn en alfabetisch principe
vooraf aan vloeiend lezen. De resultaten in
tabel 3 laten zien dat deze hiërarchische
structuur van het proces van leren lezen niet
wordt teruggevonden in de volgorde van de
items in de kennistoets. Vakdidactische ken-
nis die nodig is voor het leren lezen in groep
één/twee is niet eenvoudiger voor leraren 
dan vakdidactische kennis die nodig is voor
groep drie, vier en vijf, of omgekeerd. Wel
valt iets anders op: items die gebaseerd zijn
op kennis van wat werkt in de leesdidactiek
behoren vrijwel zonder uitzondering tot de
gemakkelijker items. Items die gebaseerd
zijn op wat niet werkt in de leesdidactiek be-
horen daarentegen vrijwel zonder uitzonde-
ring tot de moeilijker items. Leraren weten
kennelijk veel beter wat wel werkt in het
leesonderwijs en veel minder goed wat niet
werkt.
5 Conclusies en discussie
We hebben in dit onderzoek gewerkt met
een steekproef van 215 leraren. Voor een echt
robuuste toetsing van de kennistoets voor
leesdidactiek aan de eisen van het dichotome
Raschmodel is een grotere steekproef nodig
waardoor de power van de gebruikte toets-
statistieken groter wordt. Desalniettemin
blijkt de leesdidactiektoets bij deze beperkte
steekproef niet alleen aan de eisen van de
klassieke testtheorie, maar ook aan de eisen
van parallelliteit van itemkarakteristieke 
curves en de unidimensionaliteit die in het 
dichotome Raschmodel centraal staan, te vol-
doen.
Deze toets met vragen over vakdidacti-
sche kennis in de domeinen van fonologisch
bewustzijn, alfabetisch principe en vloeiend
lezen is daarmee geschikt om het kennisni-
veau van de populatie van leraren te schatten
en om bijvoorbeeld nascholingsbeslissingen
te nemen voor leraren in het basisonderwijs.
Om de toets te kunnen gebruiken voor be-
langrijke beslissingen zoals bijvoorbeeld het
rechtvaardigen van bevorderingen van indivi-
duele respondenten, zal de betrouwbaarheid
van de toets verder geoptimaliseerd moeten
worden.
Uit het onderzoek blijkt dat de unidimen-
sionaliteit van de toets niet in gevaar wordt
gebracht door kenmerken zoals het geslacht,
de leeftijd en de ervaring van de responden-
ten. Wel bleken de resultaten van het onder-
zoek naar de unidimensionaliteit van de toets
iets minder gunstig bij de vergelijking tussen
leraren die werken met leerlingen aan voor-
bereidend en aanvankelijk lezen (groep één
t/m drie), en leraren die met hun leerlingen
werken aan het vloeiend lezen (groep vier
t/m acht). Dit iets zwakkere resultaat zou ver-
oorzaakt kunnen worden door het feit dat een
andere kennisbasis nodig is om succesvol les
te kunnen geven aan leerlingen in deze ver-
schillende fasen in de leesontwikkeling. Dit
maakt het de moeite waard om te overwegen
om niet één maar twee toetsen voor de lees-
didactiek te ontwikkelen die verschillen voor
het werk in de onder- en bovenbouw van het
basisonderwijs.
Het onderzoek naar de unidimensionali-
teit van de toets viel ook minder gunstig uit
bij de vergelijking van de groep leraren met
de onderwijsassistenten. Dit wordt wellicht
verklaard door het zeer aanzienlijke kennis-
verschil tussen deze beide groepen.
Een belangrijke conclusie uit dit onder-
zoek is ook dat voor leraren kennis over wat
wel werkt in de leesdidactiek veel gemakke-
lijker is dan de kennis over wat niet werkt.
Dit zou kunnen verklaren waarom veel lera-
ren ook na nascholing en gerichte training
blijven vasthouden aan oud gedrag. Het 
gebrek aan kennis van wat niet werkt hangt
vermoedelijk samen met het feit dat het pu-
bliceren van onderzoek over wat wel werkt
aantrekkelijk is, terwijl het publiceren van
wat niet werkt vaak achterwege blijft. Men
ervaart dit laatste vaak als mislukt onderzoek,
dat geen publicatie waard is. Het lijkt uiterst




wat niet werkt, en die tijdens het onderzoek
naar de inhoudsvaliditeit duidelijk aanwezig
bleek bij vakdidactische specialisten, meer
centraal te stellen in de opleiding en nascho-
ling van leraren.
Tot slot is het volgende van belang. De in
dit artikel gepresenteerde toets is uitdrukke-
lijk een experimentele toets. We denken dat
het belangrijk is om de toets te splitsen voor
leraren die aan verschillende leeftijdsgroepen
lesgeven. Dit zal leiden tot verschillende
toetsen. Verder moet gezegd dat we in dit on-
derzoek gewerkt hebben met een betrekkelijk
klein aantal respondenten. Dat brengt relatief
grote standard errors met zich mee, waar-
door de kans op het fit van het model aan-
zienlijk vergroot wordt (Cohen, 1988). Bij
volgende onderzoeksstappen zal met een gro-
tere groep respondenten gewerkt moeten
worden, zodat de parallelliteit van de item-
karakteristieke curves en de unidimensiona-
liteit van de toets sterker onderbouwd kan
worden. Ook is het nodig om de raadkans bij
de gebruikte items nader te onderzoeken. Dit
alles neemt niet weg dat met dit onderzoek
een belangrijk begin is gemaakt in het onder-
zoekbaar maken van de vakdidactische 
kennis van leraren. Voor een volledige toets-
technische verantwoording is uitdrukkelijk
aanvullend onderzoek nodig.
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Abstract
A test is developed for teachers’ Pedagogical
Content Knowledge in the field of reading. Items
on phonological awareness, alphabetic principle
and fluency were presented to a panel of 30 rea-
ding experts. This procedure resulted in a test
consisting of 45 items that was completed by 215
elementary school teachers. The test fulfilled the
criteria of reliability in classical test theory as well
as the assumptions’ of the Raschmodel. Many 
teachers achieved high scores on the test. 
Teachers seem to have better knowledge of what
‘works’ than of what ‘doesn’t work’ in teaching 
reading.
